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        Participant 5 (Keith) 
  Participant 5 (Keith) is a black male in his early fifties. He is working in the same 
district in which he completed his education. Keith was the most vocal of all the 
participants. He wanted to share his educational experiences form his days as a teacher, 
to becoming an administrator. Keith cleared his calendar to meet with the researcher’s 
choice of days and times.  Keith informed the researcher that he felt a sense of 
responsibility and obligation to help those who would be replacing him in the near 
future. Keith drove to the researcher’s office; he noted that he needed an escape from 
the trials of his position. Keith seemed very overexcited; it took him several minutes 
unwind and demonstrate his readiness for the interview. Once the interview started, he 
displayed a high level of excitement in his responses. Keith displayed great compassion 
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for his students and their outlook on their future. Keith is a husband and a father to 
three daughters. He was recommended by a former student of his who is currently an 
acquaintance of the researcher.  
Keith has been a principal for over 15 years, and he was also an instructor for 
over 15 years.  He currently holds the principalship at a high school with a population of 
approximately 1,400 students, 75% of whom participate in a free and reduced lunch 
program. 
Participant 6 (Fred)  
Participant 6 (Fred) is a black male in his mid thirties. Fred is from the western 
part of Ohio; he moved to the area because he wanted to work in a large urban district. 
The researcher met Fred at a national conference and maintained an ongoing 
professional relationship with him. Fred cleared his calendar to take part in the study 
and insisted that he travel to the researcher’s office for the interview. After arriving at 
the researcher’s office, Fred wanted bottled water and said he needed to get away, a 
sentiment that has resonated with other participants. Upon observing Fred, he 
appeared to be very stressed and bewildered. Once the interview began, Fred appeared 
to embrace the questions and was very tactical in his responses.  
Fred leads a school with a total population of approximately 510 students.  He 
has taught for six years and has been a principal at the secondary level for five years.  
One hundred percent of his students receive free and reduced lunch.  
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Response to Question 1 
 Are there any influences that affect your leadership practice because you 
are an African‐American male? 
Participant 1 (James) 
  Participant 1 (James) explained promptly that he was born in the inner city and 
grew up in a single‐parent home.  He explained, “…I do relate to that aspect for a single‐ 
parent home and the problem their kids are having.” 
Participant 2 (Detrick) 
  Participant 2 (Detrick) noted that his experience in an African‐American 
collegiate environment, Central State University, influenced his approach to students 
and staff.  In particular, this participant noted a sense of responsibility to his students: 
“…I found that I had to help and influence and give them some sort of guide and 
leadership at all times.” 
Participant 3 (Marcus) 
  Participant 3 (Marcus) described systematic injustices as influences on his 
leadership practice and emphasized the responsibility he feels in correcting these 
inequalities, particularly the large number of African‐American males in special 
education classes in addition to “lowered standards and no expectations.”  He 
mentioned the importance of being “ever so cognizant…in making sure that you are 
trying to do the right things at all times” in an effort to “undo…what damage has been 
done.” 
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Participant 4 (Luther) 
  Participant 4 (Luther) explained that being aware of different personalities that 
he deals with on a daily basis (e.g., parents, students, teachers) is a major influence.  He 
discussed that his decision‐making and whatever influence he has in making decisions is 
influenced by his effort to be even, consistent, and fair. 
 Participant 5 (Keith) 
Participant 5 (Keith) stated that coming from a large family influences his 
leadership practice, and the lessons he learned from his mother about choices and 
consequences also affect his practice.  He applies the adage his mother taught him 
when working with students on the importance of making the right choices: “…if you 
make your bed you have to lie in it.”   Describing his work with students in this area, he 
commented, “force is out and persuasion is in.”    
Participant 6 (Fred) 
  Participant 6 (Fred) discussed personal influences and experiences that infuse his 
leadership practice.  He described himself as “being the only black person in the class at 
a college institution…having to work twice as hard” and “trying to get over being in a 
class of certain positions in the military.”   Based on his experiences, this participant 
shared one of the “rules” he developed for himself as an African‐American male: “[T]o 
help our children be prepared for what they are going to face once they exit the 12th 
grade.” 
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Response to Question 2 
What are some of the myths and misconceptions, if any, about African‐
American male principals? 
Participant 1 (James) 
Participant 1 (James) responded that he encounters the myth that he displays 
favoritism toward African‐American students, particularly males.  He mentioned the 
perception that he is a more lenient disciplinarian toward African‐American students 
and that he allows them special privileges, such as leaving campus during school hours. 
Participant 2 (Detrick) 
  The myth that African‐American male principals do not have the skills to be 
“great” leaders, particularly with “mixed” staff was cited by this participant.  Because of 
this misconception, Participant 2 (Detrick) explained that he tried to incorporate fairness 
and honesty into his leadership style and applied these qualities in working with both 
African‐American and White students and staff. 
Participant 3 (Marcus) 
  Participant 3 (Marcus) discussed the myth that African‐American principals are 
unable to balance instructional, statistical, and other aspects of the position and that 
they are unable to “successfully educate and do the curriculum and data to be able to 
make sound decisions.”  This participant shared his experience in witnessing others 
accede to the principalship based on their athletic background or other traits unrelated 
to qualifications for the position.  He explained that because of these hiring practices, he 
has had to overcome the myth of insincerity that has been tied to the principalship and 
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convince the school community that “you really actually care for students and that you 
are here to make them achieve to levels to me that are endless in bounds.”   He 
described the students’ familial perception of him based merely on the fact that he has 
communicated his expectations for them: “Students walk around the halls and call you 
dad, uncle and claim you as a family member.  You are not related to them but they 
know you have expectations for them.” 
Participant 4 (Luther) 
  This participant explained the misconception that African‐American principals 
treat African‐American students with favoritism and that they are “more likely to take it 
easy on our African‐American kids.”  He added that the myth includes less harsh 
disciplinary consequences for African‐American students compared to Hispanic or White 
students.  Because of this misconception, Participant 4 (Luther) explained that he makes 
a concerted effort to be consistent and fair and his heightened awareness of this issue 
when dealing with kids. 
Participant 5 (Keith) 
Participant 5 (Keith) discussed that he encounters a misconception of mistrust 
when individuals need to resolve an issue and ultimately are directed to an African‐
American principal.  He explained that some parents look at him and request to speak to 
someone else, although because of his position, they are required to deal with him as a 
matter of course.  In particular, this participant explained that the mistrust centers 
around White parents who might have an impression based on hearsay that the 
participant flirted with their daughter.  He stated that the school’s staff has found that 
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“…it is best not to try to battle with those fears and mistrusts.  It is better to let them 
talk to who[m]ever and then we will deal with it.” 
The participant also shared the misconception about his level of knowledge; he 
explained that individuals are surprised to learn that his trade is electronics, and that he 
is also extremely knowledgeable about job placement. 
Participant 6 (Fred) 
  The participant explained that African‐American male principals are sent many 
students who have behavioral disabilities, who come from broken homes or who have 
no father in the home.  This practice is based on the belief that African‐American males 
are more successful at training African‐American males.  In actuality, Participant 6 (Fred) 
discussed, many African‐American males in educational leadership roles also came from 
single‐parent homes but also possess a “sense of pride, sense of accomplishment, and a 
‘can do’ attitude.” 
Response to Question 3 
 What do you believe impacts the success of an urban school? 
Participant 1 (James) 
Participant 1 (James) noted the importance of understanding parents’ 
perception of the value of education so that parents can instill it in their children.  He 
noted that students must now become responsible for creating a learning culture at 
home so parents will feel empowered to take on more responsibility for their 
child’s/children’s education. 
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Participant 2 (Detrick) 
 Detrick stated there has to be a commitment of all.”  He described an example 
of working with community venues, including a local church and YMCA to schedule 
convenient sessions for working parents between 7:00 and 9:00 p.m. to address 
problems and resolutions if children were experiencing difficulty.  Noting the success of 
this practice, the participant explained, “We were able to keep problems down because 
we had that communication going at all times.”  
Participant 3 (Marcus) 
  Participant 3 (Marcus) stated that getting kids to believe in themselves is at the 
heart of a successful urban school.  Citing the example of Joe Clark’s leadership in the 
movie Lean on Me, he explained that changing the school culture to one that is infused 
with belief is “the hallmark of success” in urban schools.  Discussing the lack of support 
system at home for some urban students, the participant described the additional 
responsibility placed on urban schools in order for students to compete with their 
suburban counterparts, who have stronger teachers and curriculum in addition to 
stronger parental expectations and involvement. 
  Participant 4 (Luther) 
  Parental engagement was stated as the “backbone” that impacts the success of 
an urban school.  Participant 4 (Luther) explained that despite the prevalence of single 
parents as the family structure for his students, he continues to communicate the 
importance of parental involvement, even if he is only able to get partial involvement on 
the part of those parents. 
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Participant 5 (Keith) 
Participant 5 (Keith) stated that students and parents will trust staff in an urban 
school if they think the staff cares.  He stated, “If you care, it does not matter how much 
equipment you got, if you care they will trust you.  If they trust you, they will move 
forward.” 
Participant 6 (Fred) 
  Readiness for kindergarten was cited as a key factor in the success of an urban 
secondary school.  The participant explained that one of the “snowballing” effects of 
teen pregnancy is that youngsters do not receive support and instruction at home in 
basic skills such as letter recognition, learning colors, and learning how to spell their 
names.  Because of this initial gap in learning, Participant 6 (Fred) indicated that some 
students are “years behind” by the time they reach the high school level.  Participant 6 
(Fred) viewed early learning activities at home such as exposure to parents’ reading 
habits and playing games with parents as critical to success at the secondary level in an 
urban environment. 
Response to Question 4 
What belief systems do you subscribe to as an African‐American male 
principal? 
Participant 1 (James) 
  The participant began by asserting his belief that all students can learn.  He also 
shared that he believes that African‐American students use excuses that impede their 
progress or attempt to justify their lack of achievement: “I believe our kids have 
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excuses, whether it is whites doing this, whether society is doing this to him, whether 
they came from a single‐parent home or anything of that nature happens to him and 
they show that as a correction on themselves.” 
Participant 2 (Detrick) 
  As the participant indicated in response to the second question, he discussed his 
belief in fairness and that skin color does not determine ability on the part of teachers 
or students.  Attitude was also cited as a determining factor in success for both teachers 
and students.  Participant 2 (Detrick) described openness to secondary students’ 
thoughts and input so that they have a sense of contribution to the larger framework 
and system of their educational environment.   He acknowledged that there were 
necessary limitations to this input, however: “They can’t control, but I do believe in the 
input from all parts.” 
Participant 3 (Marcus) 
  Participant three discussed his belief that everyone is capable of learning.  He 
qualified that by stating that he has realistic expectations and that not everyone will 
become a doctor.  However, he stated his belief that “…every student is educable in 
something, everyone has a talent and everyone is able to successfully be a good citizen 
and a contributing citizen to this democracy….” 
Participant 4 (Luther) 
  The belief systems that Participant 4 (Luther) shared include every child’s ability 
to learn and desire “to be told what to do in a positive way.”  He added that he strongly 
believes that “every kid is worthy of an education.” 
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Participant 5 (Keith) 
Participant 5 (Keith) stressed diplomacy in response to this question.  In addition, 
he emphasized the need for a broad range of knowledge and the ability to “wear many 
hats.”  Reflecting on the trust issue he mentioned in response to Question 3 and 
Question 2, he explained his belief that he must learn what people are afraid of, 
because fear causes barriers to form; he discussed that breaking down those barriers is 
a key element in his role as an African‐American male principal. 
Participant 6 (Fred) 
  Participant 6 (Fred) expressed the belief that all students need to have the tools 
to prepare them for educational, professional, and military experiences after they leave 
school.  As a younger principal, Participant 6 (Fred) explained that he identifies with 
students through music and type of dress; he uses his youth as a means of staying 
connected with students to impart his experiences, although he admitted that at times, 
students still acknowledge the age difference. 
Response to Question 5 
What impact does this have on the success of your building? 
Participant 1 (James) 
  Participant 1 (James) discussed his view that not everyone shares the same belief 
in student’s potential or has the same goals for all students.  The deterioration of 
society was also mentioned as a contributing factor.  The participant elaborated on the 
hypocrisy of dwelling on the importance of students becoming successful yet not 
providing the social assistance to engender and support success. 
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Participant 2 (Detrick) 
  Participant 2 (Detrick) referred to his comments for the previous question and 
elaborated on the sense of collective ownership of the school environment and his 
belief that “the school was part of the home.”     In instilling this belief, the participant 
stressed the stability of the environment that stems from a sense of ownership: “I 
taught my students that the school was theirs, no one could destroy it, not even them.”  
He also emphasized this perspective with teachers, calling the school their “home away 
from home.” 
Participant 3 (Marcus) 
  The participant described the importance of a shared belief system and vision 
among staff, parents, social workers, grandparents, guardians, custodians, and others 
involved in children’s lives.  He explained that the shared vision creates momentum for 
student success. 
Participant 4 (Luther) 
  Participant 4 (Luther) described that his belief systems impact his building’s 
success because kids realize that he cares about their achievements.  However, he also 
describes a mutual respect formed because kids also understand that “there will be 
consequences when they do get out of line.” 
Participant 5 (Keith) 
Participant 5 (Keith) connected his primary mission of education to building 
trusting relationships with his staff.  He explained that he tells his staff to focus on 
educating the students, and the reciprocal respect with their administrator will follow.  
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He instructs his staff, “…do what you are supposed to, do what you say you are going to 
do, the respect will come later.  Make it about education.”  He also referenced his ability 
to wear many hats, which serves as an additional resource for his staff to ensure the 
success of a project or activity.  He tells his staff, “I am here so that if you need to know 
something or you need something to make it successful, call me….When it is too tough 
that you cannot figure it out, then it is just right for me.” 
Participant 6 (Fred) 
  Participant 6 (Fred) provided statistics to demonstrate the success of his belief 
system on his school.  The school’s graduation rate is 95%; 80% of students pass the 
reading portion of the state’s proficiency test; 88% of students pass the math portion of 
the state’s proficiency test. 
  This participant also acknowledges that his door is “open to students” and the 
relationship that he has with students impacts the school’s performance.  He noted that 
some adults complain that he communicates more frequently with students than with 
them. 
Response to Question 6 
What are some of the practices exhibited by an African‐American male 
principal that foster an effective educational environment in an urban 
school? 
Participant 1 (James) 
This participant expressed the importance of balancing academic and social 
roles, particularly in “connect[ing] with the community as well as with the student 
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body.”  He approaches discipline with firm consequences along with rationale to 
educate students about the social ramifications of behavior: “You suspend a kid for ten 
days for cussing somebody out…but let’s understand why you cannot do that. . . .To 
understand there is a different method and a different way to handle a situation.  A 
learning process needs to be developed.” 
Participant 2 (Detrick) 
  Three practices were described by this participant.  First, the participant stated 
his belief in showing compassion that manifested itself in a strong student focus.  For 
example, this participant stated that he stood at the door every morning to greet the 
students and every afternoon to show interest in them, their work habits, and their 
experiences at school.  He explained that he asked them how their day was, whether or 
not they got their homework done, and other questions demonstrating that he took a 
personal interest in students. 
  Another practice that Participant 2 (Detrick) attributed to the success of an 
urban educational environment was taking home book bags and books every day.  He 
instituted this policy to impress upon students that there were other activities to engage 
in when they went home instead of simply playing and not using time productively. 
  Finally, Participant 2 (Detrick) explained his philosophy that students should 
always be able to express their goals, particularly when asked what they wanted to 
“be.”  His rationale for this philosophy was to give students a basis for goal setting and a 
sense of accountability for their goals, even though he realized that most students 
would state unreasonable aspirations: “Some wanted to be doctors, lawyers, which 
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probably they will never reach, but if you don’t reach for the sky, there will be very little 
you can grab a hold of.” 
Participant 3 (Marcus) 
  Sternness, consistency, and fairness were included in the participant’s response 
regarding the creation of an effective urban educational environment.  He also indicated 
that acknowledging individual student’s situations and difficulties is important but that 
it must be balanced by communicating strong expectations for the student.  Participant 
three elaborated on the concept of strength and discussed that this demeanor is 
actually driven by student expectations.  He explained, "…the kids expect us to come in 
strong, they expect us to be a role model, they expect us to be non‐tolerant of the 
silliness and ignorance that goes on.  We are to be strong in our decisions, strong in 
what we do and how we respond to situations and have high expectations for what they 
expect.”  In addition, this participant reflected on the “strong father figure” image that 
he described as essential for an effective urban educational environment: “We have to 
be in control of the family so I treat this building, my schools, everywhere I have been, 
even as a teacher that is my domain, I run this and kids respect that.” 
Participant 4 (Luther) 
  Participant 4 (Luther) responded that leading by example is a practice that 
fosters an effective urban educational environment.  He explained that it is important 
for students of color to see an African‐American male principal maintaining 
professionalism at all times and serving as a role model for them. 
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Participant 5 (Keith) 
This participant’s response underscored caring as a practice to foster an effective 
urban educational environment.  Similar to his response to Question 3, he explained the 
collaborative spirit that develops with staff and parents when they are aware that the 
principal cares about the students and the school.  Interestingly, this participant also 
commented on maintaining his health; he discussed the comments he receives from 
others about his energy, and they express an interest in how he stays in shape. 
Participant 6 (Fred) 
  This participant described character development as a means of fostering an 
effective urban educational environment.  He explained, “…we demand respect from 
our African‐American boys….This is a man working with a young man to let him become 
a real man.”  Female students are treated like “daughters”; the participant stated, “…we 
teach them about self respect, about academic success to shatter that glass.”  The 
participant extended his comments to discuss the female and African‐American 
presidential candidates and the impact that those individuals have on African‐American 
students’ perception of their capabilities: “…we have a female and we have an African‐
American male who [are] changing all the perceptions of what we can and can’t do.” 
Response to Question 7 
 What are some of the best practices in urban education? 
Participant 1 (James) 
The response from Participant 1 (James) centered on a connection with the 
students and changing teaching practices to address short attention spans resulting 
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from media bombardment.  The participant discussed his current reading, Bill Cosby’s 
Come on, People, which describes students’ boredom in the classroom due to constant 
stimulation by television, video games, and other media.   Engaging students’ interest 
through topics relating to rap music and artists was one specific best practice stated by 
this participant. 
Participant 2 (Detrick) 
  In response to this question, Participant 2 (Detrick) reiterated his belief in the 
importance of showing compassion to children.  When he encounters former students 
years later, this participant still greets them with handshakes and hugs.  He explained 
that compassion makes a difference with students because it communicates to them, 
“…you are someone.” 
Participant 3 (Marcus)   
  Participant three acknowledged a disparity in best practices between urban and 
suburban schools.  He listed worksheets and lecture as practices still relatively common 
in urban schools while citing cooperative learning as a “hallmark” of best practice.  
However, he explained that hands‐on activity is perceived differently by teachers in 
urban settings; “precocious” African‐American student in an urban setting are seen as 
“unruly” and are reprimanded or disciplined for behavior that would be perceived as 
“just learning” or “exploring” in a suburban environment.   
Participant 4 (Luther)  
  Student grouping or teaming activities such as peer tutoring and peer teaching 
under the aegis of the teacher was noted as a best practice. 
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Participant 5 (Keith)   
Participant 5 (Keith) explained that a hands‐on, “learn by doing” approach 
emphasized by his vocational school epitomizes best practices because learning is 
directly applicable to employment.  He discussed that this methodology is also well‐
suited to African‐American students because “A lot of minority students…want you to 
give them the answers.”  His school emphasizes the opportunity to try, make mistakes, 
and use the tools provided to develop independence for future performance on the job. 
Response to Question 8 
What are some elements of a healthy urban educational environment? 
Participant 1 (James) 
Participant 1 (James) described “checks and balances” as an element of a healthy 
urban educational environment, particularly with respect to community involvement, 
e.g., churches and outside organizations.  More specifically, the participant explained 
organizations outside the school must provide services and opportunities that engage 
students on an academic as well as a social level: “…you have to have checks and 
balances to make sure these organizations are doing things….We have tutoring, but 
what percentage of kids engage in tutoring?” 
Participant 2 (Detrick) 
The participant returned to the theme of commitment in response to this 
question and explained that education develops best when commitment is all‐inclusive: 
“It starts with the students and goes to teachers and with the administrator and 
custodial staff.”  He shared that he had his entire staff meet the students and establish 
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relationships in order for the youngsters to feel comfortable seeking out a staff member 
to discuss school‐ or home‐related problems.  He described his intent for students to 
perceive him as approachable and trustworthy, rather than an authoritarian presence: 
“The youngsters did not feel I was a principal; I was a person first.  So they come to me, 
talk to me, and share things with me because I was not a principal but I was a friend.” 
Participant 3 (Marcus) 
  The participant named structure and involvement as elements of a healthy urban 
educational environment.  He also described critical thinking and opportunities for 
students to do their own investigation as important elements for a thriving educational 
environment. 
Participant 4 (Luther) 
This participant reiterated his belief that community and parental involvement 
will foster a healthy urban educational environment because this participation 
demonstrates to kids that “they do have adults that really care about them. 
  Participant 5 (Keith) 
Participant 5 (Keith) linked achievement to a healthy school, healthy students, 
and a healthy staff.  Replacing carbonated drinks with water and providing snacks to 
students who have not eaten breakfast were cited as examples of ensuring that 
students’ needs were met with healthy options in order for them to work at an optimal 
level.  However, the participant also explained that he reminds students that they have 
to learn to work even if they’re not feeling well at times.  Participant 5 (Keith)’s school 
also involves students and staff in a walking program. 
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In addition to proper nutrition and exercise, Participant 5 (Keith)’s approach to a 
healthy school also involves discussing drugs and drug testing for employment with 
students.  He offers the school and staff as a resource for students who need to “get 
straight” and admonishes the students about failing drug tests: “You can fool us and say 
you’re all right, but if you don’t get hired because you failed the drug test, there is no 
need to fool yourself.” 
Participant 6 (Fred) 
  Participant 6 (Fred) described a culture of respect and ambition as elements of a 
healthy urban educational environment, but he also pointed out that the African‐
American culture has always “invented” or “innovated.”  Given this perspective, he 
commented that an African‐American culture flourishes with holistic contributions as 
opposed to restricting contributions based on a perception of society’s needs: “We need 
all the colors, all the glare, all the design and use what comes along with it….I think part 
of the following that we have is that we are trying to take who we are and put it inside 
this little box and contain it and say that this is what society needs….”  In reflecting on 
the African‐American culture and the urban educational environment, Participant 6 
(Fred) stated, “We are not a mundane people.” 
Response to Question 9 
What lessons of leadership (if any) derive from your practice would you 
commend to your cohorts in other urban schools? 
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Participant 1 (James) 
In response to this question, Participant 1 (James) explained that learning is an 
ongoing process and that administrators and teachers must keep up with an ever‐
changing society.  He described the impact that this society has had on students’ 
approaches to learning, which has, in turn, affected the educational environment and 
even employers by stating, “It is not concrete as it used to be where students come in 
and they are supposed to sit down.  We have to provide opportunities to our teachers 
and explain these things to our community and our businesses….”   This participant also 
stressed the importance of teachers helping students prepare for the future so that they 
can progress beyond merely giving lip service to college.  The participant reflected on his 
own experience in growing up in an urban environment and preparing for the college 
entrance process.  He explained forthrightly, “Growing up in an urban society, I knew 
that my parents were not able to help me with ACT sores and they were not helping me 
with any kind of entrance exam.  I can relate to where these kids are coming from.” 
Participant 2 (Detrick) 
  Commitment, leadership, and a sense of ownership were reinforced by the 
participant in his answer.  To illustrate his ideas about the importance of a leader’s 
sense of ownership, he likened the responsibility and care of the school building to 
homes, clothes, and cars, in which individuals have a similar sense of pride.  Elaborating 
on his recurrent theme of commitment, Participant 2 (Detrick) discussed the long‐term 
influence that principals can have on children, which necessitates a strong commitment 
to “the whole job because a child is a whole child…this child is not just yours for one 
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year or two years, but you influence that child and he will carry that for the rest of his 
life.”  
Participant 3 (Marcus) 
  This participant explained that he would advise his cohorts to “go in tough and 
ease up.”  Simultaneously, though, he recommended being observant and gathering 
information from others during the first year to “see what you need to face.”  He 
perceived discipline and behavior as issues that he could remedy immediately, but he 
recommended observing at least a year before implementing changes in curriculum and 
instruction.  A final leadership lesson he discussed was to inspire others to “move in 
your direction” once a path of change was established. 
Participant 4 (Luther) 
 Participant 4 (Luther) stated that the leadership lesson he would impart would 
be to lead by example and maintain consistency in both words and actions.   
Participant 5 (Keith) 
  Participant 5 (Keith) described his school’s service projects as a way to build 
students’ leadership qualities while they “learn to earn.”  He views leadership as 
“someone getting done what they need to [get] done” as well as “waiting your turn to 
lead or following what [another] person is doing.”   He also explained that the service 
projects reinforce a sense of accountability in students, and he involves the entire 
student body in projects such as gathering 10,000 pounds of food in one week to 
support a local food bank. 
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Participant 6 (Fred) 
  This participant explained that he would share the lesson that “you can’t please 
everyone.”  He described the potential for hostility in any work environment that 
includes African‐Americans and the need to balance the media’s portrayal of African‐
Americans with an atmosphere of cultural respect.  Participant 6 (Fred) also commented 
on the practice of clearly establishing and communicating the leader’s areas of 
responsibility; he stated that this clarification will ensure that the staff understands the 
specific educational and operational functions for which the leader is accountable. 
Focus Group  
A focus group was conducted to further explore beliefs, values, and practices of 
African‐American male principals in an urban school setting.  Five participants, who also 
participated in individual interviews, responded to additional questions related to 
leadership approaches, reasons for choosing their vocation, advice for aspiring African‐
American male principals, and values of effective urban schools.  Each participant was 
given an opportunity to answer each question, but there was no stated obligation to 
provide a response each during each discussion.  Participant numbers for the individual 
interviews correlate with focus group participant numbers, with the exception of 
Participant 3 (Marcus), who left the focus group due to an emergency and was unable to 
contribute to the discussion. 
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Responses to Focus Group Question 1 
Given your beliefs and experiences about urban school leadership, explain 
your approach to leadership if you were in a suburban or rural school 
district. 
  Participants 1, 4, and 5 mentioned perspectives regarding the importance of the 
community.  Participant 1 (James) commented that an understanding of the community 
leads to familiarity with the issues the parents face, which could be manifested in the 
issues that affect student learning.  He mentioned the importance of learning about 
circumstances such as rural parents losing jobs to increasing mechanization and 
suburban parents seeking additional employment due to tax increases.  By learning 
about these situations, Participant 1 (James) explained that he would be able to ensure 
counseling and other supportive resources, including his own open door, so that 
students would be able to address troubling issues and focus on education. 
  Both Participant 2 (Detrick) and Participant 5 (Keith) spoke of building a 
relationship with the community.  Participant 2 (Detrick) indicated that he would foster 
a relationship of trust by displaying a genuine, caring attitude: “…whatever your 
leadership style is, if the staff knows that you care, if the students know you care, the 
parents know that you care and employers know that you care, then trust begins.”  
Participant 5 (Keith) spoke about the needs of students in rural districts and noted that 
they would be better served by multiple leaders, in addition to the principal: “We are 
only principals and one person in our building, but our children are so needy within our 
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rural area[s] that it is going to take teachers, community members, [and] churches to 
help us in this fight for youth.” 
  Participant 4 (Luther) also commented about the community and explained that 
a principal’s leadership is integral to the community and, therefore, a principal’s 
leadership style and image will be recognized.  He explained, “…your style of leadership 
at that building will be a tandem amount to the community….They know you are a take 
charge kind of guy or lady and know that you are going to be that person to step up….”  
He also acknowledged that a community’s taxes support his salary, which would also be 
an undercurrent affecting his approach to school leadership in a suburban or rural 
district. 
  Participant 2 (Detrick) mentioned the political landscape as a factor influencing 
his approach to a suburban or rural principalship.  He indicated the importance of being 
aware of “all the different grammars, so to speak, because if you mess around it 
becomes very political…”  Assimilating into a different environment was also discussed 
by this participant, and he described that the need to navigate carefully was heightened 
both by his status as a minority and an “outsider”: “Everyone knows everyone else and 
especially coming in as an outsider…you have to really buy the nuance of that district 
and be able to maneuver that, whereas in urban schools you can kind of like blend in 
because there is a bunch of us and you have the support there.” 
Responses to Focus Group Question 2 
What practices, beliefs, values, etc. prepare you as an African‐American 
male to be a successful principal in the urban school? 
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  Themes of personal responsibility and ownership permeated responses from 
Participants 1 and 2.  Participant 1 (James) described ownership as an integral 
component of leadership and explained that it gave him “a different outlook of my 
philosophy of what I would or would not do.”  He also communicated a strong sense of 
shared ownership among teachers, parents, and students and stressed that this 
synergistic approach, rather than the efforts of a single individual, enabled students to 
learn and succeed. 
  Participant 2 (Detrick) described his belief in personal responsibility, particularly 
in the area of decision making.  Focusing his decisions on the best interest of the 
children, he explained that he learned to make decisions and “do things right” for the 
students so that he maintained a sense of integrity.  Revealing a process of professional 
introspection, he stated, “…as principals and leaders, right or wrong, we are going to 
have to sleep with ourselves at night and live with what we had to say, whether we blow 
off our mouths or not.” 
  Participant 4 (Luther) also acknowledged the students as a priority in his beliefs 
and practices as an African‐American urban school leader.  In particular, he explained 
that his goals center on student achievement, but he also echoed Participant 1 (James)’s 
comments that a team approach is critical for student success.  Nevertheless, he 
acknowledged his image as a leader must still be recognized by others, despite the 
collective effort: “Sometimes as a team leader you have to step back and let someone 
take the lead, but ultimately the buck stops with you and everybody should know that.” 
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  Participants 5 and 6 discussed human relations practices that prepared them to 
be successful African‐American principals in an urban environment.  Participant 5 (Keith) 
related that he employs a customer service mentality to diffuse “natural human 
tendencies to be defensive,” particularly in his role as disciplinarian.  He described 
balancing students’ and parents’ emotions as they receive information about 
disciplinary actions and consequences: “They may not leave happy but they leave 
comfortable.  They leave with a suspension but they leave happy.”   
Participant 6 (Fred) emphasized consistency and fairness in dealing with parents 
and students.  He explained that these practices help him to establish parents’ respect, 
mainly because his consistency allows them to know “what to expect.”  He noted that 
even if parents do not agree with him, they respect him for his fairness and consistency. 
Responses to Focus Group Question 3 
Why did you become an urban school principal? 
Participants 2 and 4 described a sense of identification with the students, based 
on shared experiences in similar neighborhood and school environments.  Participant 2 
(Detrick) grew up in the same community as his students and attended the same schools 
and explained that he experienced the same variety in teacher quality and even similar 
discomforts with the physical attributes of school buildings.  He stated, “We have some 
teachers that probably should have been sweeping the streets or something as opposed 
to [being] a teacher.  And then we had some teachers that probably should have won a 
crystal apple every year.  We had the same scenarios…where we wanted to walk out 
because the…school was too cold.”    Participant 4 (Luther) discussed his identification 
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with the adversity that students face and the mistakes they make: “When I was growing 
up, drinking, smoking, girls, you name it, it was all there.  Staying out until 2 or 3 a.m.… 
not coming home for a couple of days, I was there.” 
  In addition, both Participants 2 and 4 referenced the desire to prepare students 
for the future or provide an example of someone in their environment who has a 
professional career.  Participant 2 (Detrick) described the choice he made to pursue the 
urban principalship and give back to students in his community and prepare them for 
the realities of life after 12th grade: “…we know where life is going to end up.  We know 
that after 12th grade it is real now.  We know that there is no one coming to hold your 
hand walking through.”  Participant 4 (Luther) discussed his experiences returning home 
after establishing a career as an educator.  His response contains an underlying tenor of 
possibility and hope for the future that his students as well as friends and family in his 
hometown can ascertain: “When I go back home, they look at me and say I don’t believe 
you even made it alive, so it can happen.” 
  Participant 5 (Keith) also mentioned possibility and hope as he explained his 
invitation to the principalship based on his work study experience and relationships with 
employers.  He explained that in developing employer sponsorships and helping 
students gain employment, he conveys the message to parents and students that 
“success is possible” and that developing this confidence is part of his purpose: “…we 
just have to move those barriers out.” 
  Participant 6 (Fred) described a different path to the principalship.  Originally 
pursuing a degree in physical therapy after serving in the military, he was advised to 
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have a second career option as an alternate.  Although he never aspired to the 
principalship, he enjoyed his career in education and coaching and was eventually 
recommended for an assistant principal’s position: “I got into the option, loved what I 
was doing, and continued to do it.”  He explained that his career path was a result of 
others’ recognition of his leadership ability: “You have certain skills that you come up 
with as a person and those skills are leadership and directions that you send youngsters 
in, and someone saw that in me and recommended me for the position of going to 
assistant principal, [and] the rest was mov[ing] right on through my career.”   
Responses to Focus Group Question 4 
What advice would you give an inspiring African‐American male who 
wants the challenge of becoming a principal in the urban schools? 
  Several of the participants shared the advice of embracing the challenge and 
satisfaction of helping students rather than seeking the notoriety or salary that 
accompanies the principalship.  Participant 1 (James) explained that no amount of 
money compares to the satisfaction principals receive “if [they] do it right.”  He also 
stressed that helping others should be candidates’ primary motivation and advised, 
“You should go into it with the desire that I am going in to help others….”   Participant 2 
(Detrick) shared that the value of the position is measured by the achievements of the 
students: “…seeing a kid graduate or seeing a kid that’s doing better for themselves or 
going to college or working as police officers, those are rewards right there.  It is worth 
its weight in gold just seeing a kid that overcame all the obstacles and everything else to 
do it.”    
121 
 
Similarly, Participant 6 (Fred) shared that future principals’ aspirations should be 
based on the desire to prepare future generations and to develop students’ 
independence and productivity.  Amidst competing demands of disciplinary and 
operational roles, this participant stressed that aspiring principals must be focused on 
students’ lives after graduation, insisting, “You have to get these kids ready, get them to 
think for themselves.  Whether they want to go to work, college, military, or even if they 
sit in their house, sit productive, get the housework done, do something.” 
  Participant 5 (Keith) also responded with advice that reinforced the utilitarian 
element of the position, particularly in assisting students and staff with problems.  In 
addition to the enjoyable aspects of the job, this participant discussed that aspiring 
principals should be able to inspire confidence in others through approachability and 
resourcefulness: “…when someone has a problem, they gotta feel they can come to 
you.”  A response such as, “…sit down, what can we do, let’s take it step by step” was 
recommended so that an administrator is seen as a leader who is supportive and 
involved. 
  The participants also shared practical advice about image and identity, work/life 
balance, and prioritization of day‐to‐day responsibilities.  Participant 4 (Luther) 
indicated that he would advise aspiring African‐American male principals of the 
longevity of the position and the identity associated with the position.  He elaborated, 
“…once you have that position, you are in the community, when you are in church you 
are the principal.  When you are in the grocery store, you are the principal.  So you set 
up an identity that will carry you the rest of your life….”  Participant 1 (James) 
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recognized the personal and professional investment made by principals, and while he 
described the “selfless” nature of administrators, he also acknowledged, “You must also 
at the same time not forget that you have a family….”  Participant 6 (Fred) revealed that 
at times, the position can seem reductive and principals’ motivation can become 
clouded by exhaustion and demands that distract administrators from the mission of 
“preparing future generations.”  He explained, “…the true challenge of being an African‐
American principal is remembering what the game is about….You are going to be made 
to feel like you are just a disciplinarian, being made to feel like you’re worthless, made 
to feel like why am I doing this job some days.”  He encouraged a continued focus on the 
future of the students, as he candidly recommended, “Don’t fall for the muck, [and] 
don’t fall for the daily operation stuff.  You have to get these kids ready….” 
Responses to Focus Group Question 5 
Now that you had the time to reflect on your interview questions, describe 
what you believe to be the most important value of an effective urban 
school.  Take it from the perspective of an African‐American male. 
  Participants’ responses incorporated values centered on purposefulness, 
adaptability, achievement and success beyond the school environment, and community.  
Participants 2 and 5 focused on the value of applying lessons and abilities developed 
during school years throughout the years ahead.  By communicating to students that 
they have value and a sense of ownership of their learning, Participant 5 (Keith) 
underscores purposefulness as a core value in his urban school.  He explained, “One of 
the things that I have tried to stress at all times is that this is a place of learning and you 
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come for a purpose.  That purpose is that you must have something that you can take 
from this place that will carry you the rest of your days….”  Participant 2 (Detrick) also 
emphasized the value of student achievements beyond high school as evidence that 
they have been prepared to successfully negotiate other aspects of life.  He noted that 
this value of achievement engenders confidence and esteem. 
  Participant 1 (James) also discussed achievement as the most important value in 
an urban school.  Like the others who connected values of an effective urban school to 
students’ accomplishments beyond their school years, Participant 1 (James) related 
achievement to relationships with employers.  He explained that he describes school 
years to students as an “investment,” and the achievements they accomplish pay 
dividends in establishing a strong reputation for themselves as well as the school.   
  Participant 5 (Keith) shared the value of proper planning for successful 
performance.  He explained that he emphasized this theme throughout students’ four 
years of high school and described a freshman mentoring system he implemented; this 
program fostered students’ ability to plan while providing them with a supportive 
resource to help them navigate school experiences as well as personal challenges.  In 
the same vein, Participant 6 (Fred) reflected on an ever‐changing society and the need 
to stay “two steps ahead” in preparing for “the next evolution.”  As the participant 
described the value of adaptability in an urban education environment, he discussed 
that teaching practices must also evolve “to meet the needs of the students and reach 
out to them.” 
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  Participant 4 (Luther) cited the most important value in an effective urban school 
to be the mission.  He clarified that the mission should not be just a “buzz word,” but 
that the school’s mission should be its central value.  He explained that the central value 
of his school is inextricably tied to the mission of the entire community and explained 
that his school determines the culture of the neighborhood; the school’s success 
influences others with the same values and beliefs to live in the community and 
perpetuate its mission.  In describing the symbiotic relationship between school and 
community, this participant summarized, “So schools will carry out their mission and 
have a mission that is true to where their community is [and] what the community is 
about….That will be an effective school for you.” 
Major Findings 
In response to the first research question, “What are the systemic perceptions 
and myths that you influence as an African‐American male principal?” findings revealed 
participants’ views of their influence on two areas of perception: (a) practices and 
abilities of African‐American male school leaders and (b) the inherent motivation of 
African‐American male principals.  Themes that emerged regarding actual execution of 
responsibilities as well as intrinsic motivation were as follows:   Participants discussed 
perceptions of their abilities and practices they influence as African‐American male 
administrators while also describing intrinsic qualities they possess that influence 
systemic perceptions of the urban school environment.   
As participants discussed perceptions of their abilities and practices, a subtheme 
of racial interaction was presented.  This subtheme includes the following elements: 
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racial affinity with students and the influence of race on interactions with a diverse staff 
and community.  During the discussion of participants’ influence on perceptions and 
myths of African‐American male principals’ motivation, participants revealed a salient 
subtheme: humanistic motivation vs. materialistic and egoistic motivation. 
Emerging of Research Question One 
Racial Affinity with Students 
  Participants discussed perceptions of their ability to relate to students based on 
their race.   Participant 6 (Fred) discussed the prevalence of sending troubled African‐
American male students to schools led by African‐American males.  He explained, “…a 
lot of people…try to give us a lot of students who have behavioral disabilities or 
students that come from broken homes or no fathers in the home.”  Participant 3 
(Marcus) described his sense of responsibility to “undo the damage” for an increasing 
number of African‐American males placed in special education classes or who encounter 
“lowered standards and no expectations.” The researcher also noted that each of the 
participants shared a common attitude about taking responsibility of becoming a single 
voice for all students.  Their tenet is to create a student centered environment that 
encourages love for thyself, respect for others and a continued commitment to hope for 
the future.    
As these participants discussed their practices and attitudes in response to this 
perception, they described a sense of responsibility they accepted in working with 
students who were assigned to them based on gender and racial affinity.  Participant 3 
(Marcus) explained his mindset by describing the additional support that African‐
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American male principals provide to urban youth: “You are going from a system where 
some kids don’t have the supportive system at home, so you have to be all of that.”  
Participant 6 (Fred) illustrated the school environment he creates in order to cultivate 
respect in his African‐American male students: “We are proud to know that this is not a 
fear factor situation.  This is a man working with a young man to let him become a real 
man.”   He nurtures the same sense of self‐respect as well as goal orientation in his 
female students: “…we treat them like our daughters and we teach them about self‐
respect, about academic success to shatter that glass.” 
On the other hand, Participants 4 and 1 expressed a sense of cautiousness and 
heightened awareness of their treatment of African‐American students because of the 
perception that African‐American male administrators are more likely to “take it easy” 
(Participant 4 (Luther)) on African‐American students or be “more lenient” (Participant 1 
(James)) on them.  Participant 1 (James) noted this perception to be more predominant 
when addressing disciplinary matters.  Because of this perception, a heightened 
awareness was described to ensure equitable treatment of all students.  Participant 4 
(Luther) commented, “…it just goes back to being consistent and fair….” 
The Influence of Race on Interactions with a Diverse Staff and Community 
Participants 5 and 2 described perceptions and myths about African‐American 
male principals’ ability to interact with individuals of other ethnic backgrounds, 
especially Whites.  Participant 5 (Keith) related his experience with mistrust from white 
parents based on a perception that he might behave flirtatiously with their daughters.  
As the administrator, he ultimately interacts with almost everyone who has a concern 
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about the school or the students, but he explained that he allows individuals to speak to 
the person of their preference in an initial interaction.  He stated, “We have found that 
it is best not to try to battle with those fears and mistrusts.  It is best to let them talk to 
who[m]ever and then we will deal with it.”  Participant 2 (Detrick) mentioned the 
perception that African‐American male principals lack skills to be great leaders, 
“particularly in mixed staff.”  He explained that he counters this perception with fairness 
and honesty toward everyone and explained that with this approach, “you tend to get 
the best of it.”   
Participant 6 (Fred) also addressed this effort to maintain a harmonious 
environment in a diverse workplace and mentioned media portrayal of African‐
Americans as “aggressive…you know whatever the media portrays us to be right now.”  
This participant described efforts to “make an environment where everyone can get 
along” and stated, “…I know how hostile the environment can become, not just 
education, but any workplace with African‐Americans.”   His efforts seemed to include 
overcompensation through work ethic: “…you know we work twice as hard, twice as 
fast, you try to work in a way that you can still create an atmosphere of respect for one 
another.” 
Humanistic Motivation vs. Materialistic and Egoistic Motivation 
In addition to myths and perceptions regarding their practices and abilities as African‐
American male principals in an urban school environment, the participants discussed 
perceptions of administrators’ motivation to pursue the principalship.  Several 
participants, either in individual interviews or the focus group discussion, acknowledged 
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that salary and title are seen as motivators for those who aspire to the principalship.   
During the focus group discussion, Participant 1 (James) stated, “…you should not go 
into it for the position.”  Similarly, Participant 3 (Marcus) discussed the need to dispel 
the myth of materialistic motivation by conveying that “you really actually care for 
students and that you are here to make them achieve….”  Participants 1 and 2 
concurred with this sentiment and provided a description of a more humanistic 
motivation.  Participant 1 (James) asserted, “You should go into it with the desire that I 
am going in to help others.”  Participant 2 (Detrick) described the position as a “reward” 
without “Bill Gates’ money” or “a Rolls Royce” and explained that witnessing students 
overcoming obstacles, graduating, attending college, and “doing better for themselves” 
is “worth its weight in gold.” General conversations highlighted the respect for the 
principal position as a means to live a culturally rich life whereby, also enjoying an upper 
standard of living. 
Emerging Themes from Research Question Two 
  In addition to discussing their influence on systemic perceptions and myths, the 
participants also provided insight into their own belief systems in response to the 
second research question: “What are some of the belief systems held by African‐
American male principals in school leadership positions that impact the success of the 
educational environment in urban schools?”, Participants agreed that commitment, 
involvement, student capability, and authenticity are the prominent paradigm of 
exigency. This is supported by Blasé and Anderson's (1995) findings, with honesty, 
mutual respect, and fairness, open communication, being committed and dependable as 
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being identified as essential characteristics of effective principal leaders. Consistent with 
Blasé’ and Anderson’s research, individual responses as well as the focus group 
discussion revealed motifs of commitment and involvement, student capability, and 
authenticity. 
  The participants’ comments on commitment and involvement reflected a 
subtheme of collectivism, as multiple responses underscored the importance of the 
collaborative involvement of parents, family, staff, and community.  Participants’ 
discussion of students’ ability to learn revealed a subtle subtheme of tension between 
African‐American male principals’ belief in students’ value and capability and students’ 
attitude of “excuses” based on race or socioeconomic status.  Finally, as participants 
described their beliefs about authenticity, two compelling subthemes emerged as 
outcomes of administrators’ genuineness: (a) student, parent, and staff motivation and 
(b) a sense of trust that enhances relationships within the school as well as with 
community stakeholders. 
Collective Involvement 
Participants who expressed the belief that involvement and commitment impact the 
success of an urban educational environment emphasized the importance of a collective 
commitment.  Participant 2 (Detrick) explained that urban schools need “a total 
commitment of all” and stated that both community and staff involvement were critical 
to his evening communication sessions with parents at a local church and YMCA.  This 
participant also described the necessity of commitment throughout the school to 
establish a viable educational culture.  Describing a series of meetings that the entire 
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staff had with students at his school, Participant 2 (Detrick) explained that a support 
network was established throughout the building that required “commitment from 
everyone.”  He affirmed that commitment “starts with the students and goes to 
teachers and…the administrator and the custodial staff.” 
  Similar to Participant 2 (Detrick)’s discussion of community involvement, 
Participant 1 (James) also mentioned the importance of churches and other 
organizations.  However, he stated that the involvement must be purposeful and that 
any community group associated with the school must offer resources or programs that 
meet the needs of the students.  He explained that “checks and balances” are needed to 
ensure that external programs support the students academically and socially.  This 
participant reinforced his beliefs during the focus group session as he described 
collective ownership of the educational process: …everybody had a part of this whole 
picture of education.  It wasn’t just one person.  So together working with all those parts 
together we can be successful.” 
  Participant 4 (Luther) spoke of his belief in parental and family involvement as a 
critical element of a successful urban education environment.   While he acknowledged 
the difficulty of parental involvement due to the predominance of single‐parent 
families, he staunchly supported his conviction that family involvement or parental 
engagement “is the backbone of successful…urban schools.”  This participant also 
commented in the focus group discussion that the collective effort of a team is 
extremely important to student achievement. 
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African‐American Male Principals’ Belief in Students’ Value and Capability vs. 
Students’ Attitude of “Excuses” Based on Race or Socioeconomic Status 
  While the commitment and involvement of parents, families, and external 
community organizations was presented as a strong core belief, the belief in each 
individual student’s capability was also prevalent in the participants’ responses.  
Participant 3 (Marcus) stated that “everyone is capable of learning” and “every student 
is educable in something.”    Participant 1 (James) also expressed the belief that all 
students can learn; however, his belief system includes the caveat that some students’ 
learning achievements do not correspond with their ability levels because they make 
“excuses.”   He mentioned excuses relating to racial prejudice, societal or systemic 
inequities, and family structure: “I believe our kids have excuses whether it is Whites 
doing this, whether society is doing this to him, whether they came from a single parent 
home or anything of that nature happens….” 
Participant 2 (Detrick)’s response also included comments about students’ 
attitudes along with his belief in their capabilities.  Concurring with Participants 3 and 1, 
he stated that “all youngsters can learn” and reinforced Participant 1 (James)’s remarks 
about the influence of students’ mindsets on their educational accomplishments: “If the 
children come with the attitude that they want to learn then they will learn.”   
Referencing Participant 1 (James)’s belief that students’ “excuses” impede their 
learning, Participant 2 (Detrick) addressed the issue of race directly: “There is nothing 
about the color of your skin as being a factor.” 
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Participant 4 (Luther) made similar comments about students’ ability to learn 
and added his belief about their desire to learn: “the majority of kids want to learn.”  He 
also discussed his beliefs about the communication style and instructional approach that 
is most compatible with this desire to learn: “…they want to be told what to do in a 
positive way.”  This participant’s comments not only reflected beliefs about students’ 
capabilities, but his remarks also revealed an underlying perception about each 
student’s inherent value: “I strongly believe that every kid is worthwhile of an 
education.” 
Urban student, parent, and staff motivation as a Result of African‐American Male 
Principals’ Authenticity 
Participant 4 (Luther)’s assertion of each student’s significance and value 
conveyed his belief in the importance of caring and authenticity, qualities that were 
presented in the belief systems of several other participants as well.  Participant 5 
(Keith) described the efforts of students, parents, and staff that result from an 
understanding that the administrator genuinely cares about the success of the students 
and the school.  He explained, “I think students and parents, everybody will walk a mile 
for you if they think you care.”    Similarly, Participant 3 (Marcus) shared an example of a 
student staying up late to finish assignments because the principal expressed an interest 
in him.  This illustration poignantly described the influence of a caring administrator as 
this participant revealed, “If they know you care about them you already pricked their 
hearts and once you prick their hearts, you can get them to do anything you want them 
to.” 
133 
 
A Sense of Trust and Enhanced Relationships in the Urban School and Community as a 
Result of African‐American Male Principals’ Authenticity 
  Beyond the extra effort from students, parents, and even staff in response to a 
caring administrator, Participant 5 (Keith) described the sense of trust instilled in an 
urban school community by an African‐American male administrator who demonstrates 
genuine concern: “…if you care they will trust you.  If they trust you they will move 
forward.  So I think caring is very important for urban schools.”  Participant 2 (Detrick) 
echoed this response during the focus group session and added that a caring 
administrator also inspires trust in employers.  In addition to his comments about each 
student’s worth and importance, Participant 4 (Luther) noted that an administrator’s 
authenticity engenders respectful interactions and relationships with students: “I think 
once you get across to them that you do care about their success….there is a mutual 
respect that is formed and worthwhile relationships are gained through that.” 
Emerging Themes to Research Question Three 
Whereas responses to the second research question revealed belief systems 
containing emotionally intelligent themes such as compassion and authenticity, belief in 
each student’s potential, and facilitating collaborative involvement of internal and 
external resources, responses to the third research question focused more closely on 
the participants’ identities and images as African‐American male urban school 
administrators.  Messages of strength, paternalism, balance, consistency, and fairness 
resounded in response to the question “What are some of the practices exhibited by 
African‐American male principals in school leadership positions that foster an effective 
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educational environment in an urban school?” Themes brought forth responses that 
disclosed the participants’ insight into emotionally intelligent behaviors associated with 
their images and identities as African‐American male urban school leaders. 
In describing his interaction with students, Participant 6 (Fred) stated that he and 
his staff “demand respect” from African‐American boys and that they teach “young 
ladies” about “self respect.”   The practice of teaching respect indicates deference to 
authority as well as an inner strength that an African‐American male administrator could 
not successfully impart if he did not possess it himself.  Participant 3 (Marcus) also 
commented that a stern demeanor and strong actions are critical to the success of an 
urban school environment: “We are to be strong in our decisions, strong in what we do 
and how we respond to situations….”  He also recommended that African‐American 
male principals “go in tough and ease up” because it is very difficult to “clamp down” 
later.  This participant explained that the image of a strong African‐American male was a 
part of his upbringing, and that African‐American students need and deserve this type of 
leadership.  He explained that not providing strong leadership behavior and decision 
making for students would portray him as “less a man as an African‐American principal 
to give them any less than that.” 
The image of a strong African‐American male was also connected to the identity 
of a role model and a father figure for two of the participants.  Participant 3 (Marcus) 
stated, “So I think that one of the things that we bring is a strong father figure….very 
few of us are in this field, in these positions and so we serve as role models.”  This 
participant also described the influence that his father figure role has on his practices: 
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“We have to be in control of the family so I treat this building, my schools, everywhere I 
have been, even as a teacher that it is my domain, I run this and kids respect that.”  His 
description of casual, familial endearments that his students bestow upon him 
underscores the depth of responsibility that an African‐American male urban school 
principal has for his students.  His practices actually range far beyond a purely 
administrative role: “Students walk around the halls and call you ‘dad,’ ‘uncle’ and claim 
you as a family member.  You are not related to them but they know you have 
expectations for them.”  Participant 4 (Luther) also commented that his practices 
centered on being a role model and leading by example.  He discussed the importance 
of consistently exposing students to professional behavior as he explained, “Kids of 
color seeing you in your position not being unprofessional, just maintaining your 
professionalism at all times.  Being that role model that you need to be for them is 
definitely an effective strategy….” 
In addition to practices that distinguished themselves as role models for their 
students, several participants also described habits that reflect the multifaceted nature 
of the African‐American male’s role as an urban school leader.  Participant 1 (James) 
discussed the need to establish relationships with the community as well as with the 
student body, which supports Participant 4 (Luther)’s comments in the focus group 
discussion regarding the strong link between the community and the school.  In his 
interactions with students, Participant 1 (James) also explained his effort to balance 
academic and social elements of the educational environment, particularly in reinforcing 
behavioral or disciplinary expectations.  Beyond enforcing rules and consequences for 
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behavior, Participant 1 (James) described discussions with students to coach them about 
socially appropriate behavior to help them understand the “rationale” behind 
acceptable and unacceptable behavior. 
Participant 5 (Keith) also discussed the practice of balancing multiple 
responsibilities to foster an effective educational environment.  In the course of his 
interview, he described a disciplinary role, his role as the leader of the entire vocational 
school (including a separate job placement department), his role as a facilitator of 
leadership and anger management training sessions, and his role as the coordinator of a 
school‐wide annual community service project to support a local food bank.  He 
commented, “I wear a lot of different hats and…I have to be all inclusive.”  In his 
individual interview, Participant 4 (Luther) repeated the same phrase as he commented 
that a principal must “wear a lot of hats.”  He also described the level of knowledge that 
informs the variety of practices required of today’s African‐American male principals 
and made specific mention of instructional knowledge.   He explained that a principal 
has to be “an instructional leader,” and commented, “…you have to make the teachers 
aware that you are accountable for their teaching expectations and strategy in the 
classrooms.” 
The practice of balancing the all‐inclusive responsibilities of the principalship also 
seems connected to the participants’ practices of fairness and consistency.  These 
elements were also mentioned frequently throughout individual interviews and the 
focus group discussion as habits that foster an effective urban educational environment. 
Integrity was the overarching response to this question.  The collective voice of the 
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participants insisted that as leaders they should inflate honor regardless of challenges 
that are faced daily. Participant 4 (Luther) described a constant focus on making 
consistent, fair decisions despite “outside influences,” “inside influences,” and “political 
factors.”  This consistency and fairness seemed especially pertinent to his daily 
interactions with the “different personalities” of students, parents, and teachers.  
Similarly, in the focus group discussion, Participant 6 (Fred) commented about the 
importance of being “consistent and fair in your dealings,” particularly with parents, 
who will “respect” consistency and fairness because they “know what to expect.” 
Participant 3 (Marcus) noted that African‐American male principals must be 
consistent and fair, but they must also recognize and allow for extenuating 
circumstances and avoid an inflexible, sweeping approach to all situations.  He cited an 
example of discovering that a student was disruptive in class because he had not slept 
the night before; he allowed him to sleep in the nurse’s office and even offered his own 
office to the student, but he also reinforced the expectation that the student was to 
return to class and focus on his educational responsibilities once he awoke.  An element 
of consistent and fair practices that Participant 3 (Marcus) illuminated, then, was a 
temporary allowance for an individual circumstance with an automatic reinstatement of 
regularly communicated expectations once the issue is managed. 
Participant 2 (Detrick) expressed consistency in routine behavior as opposed to 
decision making (Participant 4 (Luther)) and expectations (Participant 3 (Marcus)).   He 
explained that he makes a point of standing at the door and greeting all of his students 
in the morning.  He allowed that he is unable to interact personally with each student 
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through this approach, but he explained that he felt it was important for them to hear 
someone saying “good morning” to them and “being interested in what they did”  by 
asking questions such as, “Did you get your homework done?”   At the end of the day, 
Participant 2 (Detrick) repeats the practice to reinforce his interest in the students’ 
experiences that day, asking them, “What did [you] do?” and “How was [your] day?”  
Although unstated, this participant’s practices seem to overlap with the father figure 
role described by Participant 3 (Marcus); his comments about “totally showing 
compassion” through his daily greeting and departure routine mirror the caring, 
authentic elements of belief systems expressed by Participants 4 and 5. 
Emerging Beliefs from Research Question Four 
In describing their influence on systemic perceptions and myths, their belief 
systems that influence the success of their respective urban educational environments, 
and the practices to which they attribute the effectiveness of their urban school 
settings, the participants provided current perspectives on the final research question: 
“How do African‐American male principals in school leadership positions influence the 
deep‐rooted beliefs of leadership in the urban educational setting?”  Responses 
throughout the individual interviews and focus group session offer data that is 
consistent with the literature review while underscoring the broad scope of the African‐
American male principal’s mission in the urban school environment. 
Deep‐Rooted Belief of Urban Educational Leadership Number 1 
Urban school leaders must address broader social and systemic issues 
that affect student education and performance. 
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As noted in Chapter 2, Madsen and Mabokela (2002) promote the inclusion of 
“social, racial, and cultural issues that are outside organizational boundaries” in the 
study of educational leadership because of the effect on “leader‐member interaction 
inside the organization” (p.37).   Dantley’s (2005) contention that schools serving urban, 
Latino, and African‐American children call for leadership that “not only stresses 
academic achievement but also does so within the purposeful content of inevitable 
social change and critical democratic citizenry. (p. 652). 
Data from the participants also reflect leadership orientations that heed this 
appeal for approaches that are broader in scope and consider urban children’s 
education more holistically.  Participant 3 (Marcus), for example, describes the 
responsibility of being “up against a system that has typically failed black males” and 
explains the extra care he takes in being “ever so cognizant…in making sure you are 
trying to do the right things at all times.”  Consistent with the concept of homophyly 
cited by Lomotey (1987, p. 175), Participant 6 (Fred) reflected on the concentration of 
African‐American male students without fathers in the home or who have “behavioral 
disabilities” that are sent to schools led by African‐American males.  This participant also 
described a “snowballing” effect of teen pregnancy and school readiness in urban 
communities, which affects his instructional leadership at the secondary level because 
some students are “years behind, because of what did not take place in the beginning.”   
Participants 2 and 5 also discussed that meeting the broader needs of their 
students has informed their leadership styles.  Participant 2 (Detrick) creates a solid 
infrastructure of support for students by involving his entire staff in developing 
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relationships with students so that they are comfortable in approaching staff with issues 
outside the school that affect their educational performance.  Participant 5 (Keith) 
described his school’s emphasis on healthy practices, such as providing students with 
snacks if they have not eaten breakfast, involving the entire school in “walking meters,” 
and discussing substance abuse assistance available through the school.  For this 
participant, “getting the job done” means infusing a holistic approach to the health of 
his students into his leadership practice, as he explained, “…that is why we go to that 
mental aspect, nutritional, physically fit and chemical free.  You are [drug] tested a lot. 
In a lot of urban situations a lot of our kids gotta know that.” 
Participants 3 and 6 discussed the applicability of concepts such as participation 
in a democracy and social evolution to their leadership practices in an urban educational 
environment.  Participant 3 (Marcus) linked students’ participation in a democratic 
society with his belief that all of his students have talents and the ability to “be a good 
citizen and a contributing citizen to this democracy….”  To prepare his students for their 
responsibilities as citizens, he promotes critical thinking and “investigation” as 
components of his instructional leadership.  During the focus group discussion, 
Participant 6 (Fred) discussed the need for educational leadership to “stay two steps 
ahead” of a constantly evolving society and noted that “a lot of times we fall short in 
this area.”  Describing the impact of society’s evolution on his instructional leadership, 
he stressed that teaching practices must evolve accordingly and that his leadership will 
promote more proactive approaches on the part of teachers themselves as he 
141 
 
explained, “Teachers are going to have to…meet the needs of the students and reach 
out to them.” 
Deep‐Rooted Belief of Leadership in the Urban Educational Setting Number 2 
 Successful urban school leaders employ an integrated leadership style. 
  The literature review in Chapter 2 describes a review of empirical studies by 
Leithwood and his colleagues on transformational leadership in the public schools with 
the conclusion “beyond a reasonable doubt” that transformational leadership 
contributes to organizational improvement/effectiveness, teachers’ perceptions of 
student outcomes, and organizational climate and culture” (p. 833).  Chemers’ 
contingency approach to leadership presents the effect of “different kinds of (leader) 
behaviors or strategies on group outcomes” based on “situational parameters” (p. 302). 
  Responses from the participants reflect elements of transformational leadership, 
particularly those of enlisting support for a unifying organizational mission or vision and 
nurturing a positive organizational culture.  Participant 2 (Detrick) discussed creating a 
culture at his school by communicating his belief in collective ownership and that “the 
school was a part of the home.”  He communicated a sense of ownership to the 
students, explaining, “I taught my students that the school was theirs.”   Conveying a 
similar message to the staff, he announced to them, “This is not a place where you 
work; this is your home away from home.”  Participant 4 (Luther)’s recognition that 
urban schools exist in communities, not in a “vacuum” also reflects the unification and 
shared vision of the transformational leadership model.   In the focus group discussion, 
he discussed that a school’s mission should include “bringing in a community, which 
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should include the achievement and values of every student across the stage.”  He 
described an effective school as one in which the mission “is true to where their 
community is” and “what the community is about.”   Participant 3 (Marcus) also shared 
the importance of a shared vision that he endeavors to instill in his students: a belief in 
themselves.  He explained the impact that this shared belief has on an urban school’s 
culture: “If you change that culture by your belief and get to the very heart of them, to 
me I believe that is the heart of success of urban schools.” 
  Data from the participants also support the need for different leadership 
behaviors based on “situational parameters” (Chemers, 1993, p. 302).  Interview 
responses from Participant 6 (Fred) reflect his efforts to create an “atmosphere of 
respect for one another” in a diverse work environment, as he acknowledged the 
potential for hostility in “any workplace with African‐Americans”  influenced by 
inaccurate and stereotypical presentations by the media.  He described the challenge of 
establishing accountability and responsibility in his leadership role while maintaining 
equilibrium in relationships with his staff: “Sometimes you have to let them know that 
this is my responsibility, I am the one being held accountable for it.  Trying to do it is a 
fine line, it is a walk along thin ice, trying to get them to have a cultural respect and let 
some things go and give them support.” 
  Participant 5 (Keith) explained in the focus group discussion that he must 
frequently adjust to parental dispositions and situations in students’ home lives when 
interacting with them for disciplinary reasons.  He elaborated, “…they may be coming to 
me with ‘my gas is cut off,’ ‘my other son is in juvenile hall,’ whatever, ‘and now you call 
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me about this kid.  You know I’m at my wits’ end.’”  He described his effort to be 
successful with “making a person come in and leave comfortable” despite receiving 
upsetting information that tends to put them on the “defensive.”   Participant 3 
(Marcus)’s anecdote about the disruptive student who hadn’t had any sleep also 
exemplifies the significance of the contingency model in urban school leadership.  He 
specifically stated that although consistency and fairness are necessary for effective 
leadership, he also acknowledged, “I think that we look at each situation different and 
not just one big brush stroke that suits everybody.” 
  Participant 2 (Detrick)’s practice of setting up evening sessions for parents at 
local community venues also illustrates the contingency model in the management of 
available resources.  This participant explained that coordination of external resources 
was a key to maintaining communication with parents because of their work schedules, 
another contingency that significantly impacts school and home communication, 
particularly for single‐parent families.  Utilizing two different locations to accommodate 
parents residing on the east and west sides of Cleveland addressed the geographic 
circumstances that affected home‐school communication, as Participant 2 (Detrick) 
accounted for east side families whose children were bused to the west side school. 
Deep‐Rooted Belief of Leadership in the Urban Educational Setting Number 3 
 Successful urban school leaders embrace the dualism of bureaucrat‐
administrator and ethno‐humanist roles. 
  The literature review in Chapter 2 details Lomotey’s process of establishing 
functions associated with bureaucrat‐administrator and ethno‐humanist roles.  He 
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reported in a study originating in 1989 that two of the participants, both African‐
American male urban school leaders, “often moved back and forth between these two 
identities” (Lomotey, 1993, p. 399).  Deriving functions of the bureaucrat‐administrator 
role from the works of Chester Barnard and Philip Selznik, he identified four facets of 
this leadership role: (a) development of goals, (b) energy harnessing, (c) two‐way 
communication facilitation, and (d) instructional management.  Studying commonalities 
of leadership among a total of three African‐American principals in the 1989 study, he 
established qualities that he attributed to an ethno‐humanist role: (a) commitment to 
the education of African‐American children; (b) compassion for and understanding of 
African‐American children and their communities; and (c) confidence in the educability 
of African‐American children (Lomotey, 1989). 
  The participants of this study described beliefs, values, and practices that 
demonstrated the fluid movement between bureaucrat‐administrator and ethno‐
humanist roles.  Participant 6 (Fred) discussed the goal of African‐American male urban 
administrators to prepare students for life after high school as he explained during the 
focus group session, “The true role for us is to prepare our future generations to take 
our place.”  He described a “culture of ambition” as an element of a healthy urban 
educational environment.  In addition to the goal‐oriented aspect of his leadership role, 
he also described ethno‐humanist sensibilities in referring to his ability to relate to his 
students because of his younger age: “…being young and African‐American we are not 
so far away from them. …We listen to the same music, we go to the same stores, and 
we dress the same way.”   
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Participant 2 (Detrick) related his emphasis on two‐way communication as well 
as energy harnessing by facilitating the development of relationships with his staff and 
students at the beginning of the school year.  He explained the comfort the students 
had in communicating with him because of his approachability: “So they come to me, 
talk to me, and share things with me….”  This participant reflected ethno‐humanist 
attributes as well, particularly in his comments regarding his commitment to his job and 
to the children at his school as he affirmed, “…a child is a whole child and this child is 
not just yours for one year or two years, but you influence that child and he will carry 
that for the rest of his life.” 
Participant 5 (Keith) described bureaucrat‐administrator functions such as 
energy harnessing through his school’s community service project for the food bank and 
a “learn by doing” approach to instructional management.  This participant described a 
goal of developing students’ self‐sufficiency and independence, noting the tendency of 
minority students to “want you to give them the answer.”   This administrator 
empowers students to learn from their mistakes and their own efforts, as he insists to 
students, “…we are not going to be there to give you the answer to work for this guy 
here.  You gotta do it; you gotta try.”  From an ethno‐humanist perspective, Participant 
6 (Fred)’s emphasis on caring and trusting relationships with parents, students, and 
employers demonstrates his compassion and commitment to the education and success 
of African‐American students. 
As with all of the study’s participants, Participant 4 (Luther) seemed to employ 
facets of both bureaucratic‐administrative and ethno‐humanist roles.  He described 
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instructional management functions that emphasize his accountability for setting 
expectations for teachers.  Ultimately, he explained that “holding everyone accountable 
for what takes place in your building goes a long way.”  His belief in the educability of 
African‐American students and acceptance of the responsibility of being a role model 
for his students are hallmarks of the ethno‐humanist role. 
As an instructional manager, Participant 3 (Marcus) explained that he promotes 
structure as well as inquiry‐based learning as opposed to worksheets and lectures.  
Throughout his interview, he referenced the need for more frequent and accurate 
diagnostic approaches for learning disabilities and sharply criticized a “system” that 
allows a predominance of African‐American males in special education classes without 
investigating it.   In valuing hands‐on learning activities for African‐American students, 
Participant 3 (Marcus) also spoke of eradicating the perception that these students are 
“unruly” when their suburban counterparts are perceived as “just exploring.”   He 
explained that the impulse to “slam” an urban student in a special education classroom 
for a “precocious” nature that is inherent in African‐American children “takes the fire 
out” students and “takes the desire for learning away.”  Even though the instructional 
management function is included in the bureaucratic‐administrator role, Participant 3 
(Marcus)’s responses also reveal strong ethno‐humanist inclinations in his impassioned 
commitment to the education of African‐American children.  His compassion for African‐
American students and his confidence in their potential are exemplified by his 
statement that “every student is educable in something” and his desire to “prick their 
hearts” and inspire students to believe in themselves. 
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Finally, Participant 1 (James) referenced the dualism of bureaucratic‐
administrator and ethno‐humanist roles in his individual interview as well as the focus 
group session.  In the group discussion, he described his approach to two‐way 
communication by explaining that if relocated to another district, he would learn about 
the students in his community through the issues their parents faced (e.g., job loss, 
property tax increases).  In addition to ensuring adequate counseling staff support, he 
stated an open‐door policy to give students “a person to go to.”  This participant also 
described a strong ability to harness the energy of teachers, parents, and students so 
that “everybody ha[s] a part of this whole picture of education…together working with 
all those parts together we can be successful.”  Participant 1 (James) revealed ethno‐
humanist facets of his leadership role by discussing his understanding of the community 
in which most of his students live as well as the predominant single‐parent family 
structure: “I was born in the inner city so I do relate to that aspect for a single‐parent 
home and the problems their kids are having.”  Because of his upbringing, he expressed 
a particular sensitivity to the academic issues African‐American urban students might 
face in preparing for aptitude tests and college entrance exams: “Growing up in an 
urban society, I knew that my parents were not able to help me with ACT scores and 
they were not helping me with any kind of entrance exam.  I can relate to where these 
kids are coming from.”  Despite these challenges, he emphatically stated in his individual 
interview, “I believe all students can learn.” 
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Summary 
  The purpose of this chapter was to summarize data from the participants 
and present the thematic findings that answered the research questions.  In response to 
the first research question, “What are the systemic perceptions and myths that you 
influence as an African‐American male principal?”  Findings revealed participants’ views 
of their influence on two areas of perception: (a) practices and abilities of African‐
American male school leaders and (b) the inherent motivation of African‐American male 
principals. 
  In response to the second research question, “What are some of the belief 
systems held by African‐American male principals in school leadership positions that 
impact the success of the educational environment in urban schools?” the participants 
revealed belief systems containing central themes of commitment and involvement, 
student capability, and authenticity. 
  The third research question, “What are some of the practices exhibited by 
African‐American male principals in school leadership positions that foster an effective 
educational environment in an urban school?” brought forth responses that disclosed 
the participants’ insight into emotionally intelligent behaviors associated with their 
images and identities as African‐American male urban school leaders. 
Responses to the final research question, “How do African‐American male 
principals in school leadership positions influence the deep‐rooted beliefs of leadership 
in the urban educational setting?” synthesized interview responses and comments 
shared throughout the study and offered data congruent with the literature review 
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while calling attention to the all‐encompassing capacity of the African‐American male 
principal’s function and mission in the urban school environment. 
  The subsequent chapter will present conclusions derived from the research, 
offer recommendations for application of the findings and suggest opportunities for 
further research.
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CHAPTER V 
CONCLUSIONS 
The purpose of this chapter is to present and discuss findings that originated 
from the research study. Recommendations for practice and suggestions for accurate 
research will be made. 
It appears that a successful African‐American male urban school principals 
influence systemic perceptions of the urban educational environment through their 
practices and motivation. Interview and focus group discussions revealed that a large 
number of African‐American male students, particularly those coming from broken 
homes and those with behavioral challenges, are placed in schools with African‐
American male principals simply based on the perception that ethnically congruent 
leadership will best serve these students.  Data from the participants suggests that 
African‐American urban male school leaders relate to these students not necessarily 
because they share a common race, but because they have a lived experience of the 
plights and struggles consistent with the students’ upbringing and environment. 
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The study also determined that African‐American male urban principals influence the 
perception of their aspirations to the principalship.  It is often assumed that African‐
American male principals pursue school leadership positions primarily for financial gain.  
However, participants’ responses consistently reflected the passion and desire to 
improve students’ quality of life; they remarked that witnessing the progress of students 
in an urban environment was the consummate reward to which no monetary value 
could be attributed. 
  With respect to belief systems that impact the success of an urban educational 
environment, the participants discussed the importance of beliefs centered on 
community involvement and commitment, student capability, and the authenticity of 
their leadership approach.  Research participants indicated that involvement of staff and 
parents as well as churches and community organizations offer resources that help to 
establish a more inclusive school setting, particularly because the entrenchment of 
urban schools in neighborhoods results in the reflection of the beliefs and values of the 
entire community.   
  Commitment, another belief strongly supported by the participants, was also 
described as inclusive and mandatory for success in building a culture that is 
community‐centered, school‐centered, and education‐centered.  Discussion in individual 
interviews and the focus group session reiterated the need for a shared commitment by 
everyone invested in student success, whether they were immediate or extended family 
members, church leaders, or other community stakeholders. 
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  Participants’ belief systems also incorporated caring and genuineness as 
essential to establishing an effective rapport with students.  These attributes inspire 
trust from students, parents, staff, and even employers because once they determine 
the principal’s sincerity; they become more willing to accept his leadership. 
Finally, research findings also conveyed the participants’ beliefs about student 
capability and potential.  Emphatic responses on this topic were consistent that all 
students can learn. 
Findings related to the practices of African‐American male urban school leaders 
emphasized strength, paternalism, balance, consistency, and fairness.  Participants 
linked these practices to their identities and images, particularly in their descriptions of 
firm decision making and mentoring students to develop purposeful and productive 
relationships.  Associated with this practice is the paternalistic mien with which they 
interact with students and the responsibility they accept as a role model for students. 
The participants’ practices also encompass a broad range of responsibilities to 
balance, including their day‐to‐day operational routine, instructional management, 
behavioral dynamics, and political navigation.  They were adamant that leadership 
practices in an urban environment must incorporate a fair approach to daily decision 
making and interactions with all constituents to ensure that all decisions are made for 
the best interest of the students.  They described a strong focus on consistency in their 
practices to maintain a positive school climate by creating a routine that establishes 
stability and a shared understanding of expectations. 
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In recognizing the deep‐rooted beliefs of urban educational leadership, three 
fundamental influences were established from the participants’ responses.  First, urban 
school leaders address broader social and systemic issues that affect student education 
and performance.  Urban students come to school with a myriad of issues and distinct 
challenges that may be unlike their suburban counterparts’ and must be addressed 
daily.  These challenges demand that the principal be sympathetic, creative, and 
confident as they provide guidance to these students.  The participants alluded to 
meeting the needs of the students through a more holistic approach by acknowledging 
issues such as health risks, fragmented family structures, and safety concerns that 
ultimately impact educational performance. 
Aligned with addressing broader, systemic issues affecting student performance, 
participants’ responses described a second fundamental influence on the deep‐rooted 
belief that leadership in the urban setting must include a contingency approach that 
acknowledges students’ social, economic, and behavioral risk factors.  African‐American 
male school leaders in this study communicated incidents in which they addressed 
hunger, lack of sleep, and substance abuse issues that, although external to the specific 
educational function of the school, were integral to the students’ ability to function 
academically. 
Findings supporting the need for African‐American male principals to address 
broader systemic issues with a contingency approach to urban school leadership 
culminated in the discovery that these leaders embrace a dualism of bureaucrat‐
administrator and ethno‐humanist roles.  Participants described strong goal orientation 
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in preparing students for life after high school as well as bureaucratic‐administrative 
practices involving energy harnessing, two‐way communication, and instructional 
management.  To balance these practices, participants also described beliefs and 
practices consistent with an ethno‐humanist role: they emphatically communicated 
their belief in the educability of all students, they described an understanding of and 
compassion for African‐American students and their communities by relating to their 
family structure and urban lifestyle, and they discussed an unwavering commitment to 
the education of African‐American students despite the systemic inequities they face. 
Implications 
This study’s implications highlight three areas of consideration:  
1. Apparently, Social and systemic issues severely distract African‐American 
male urban school leaders from a singular educational focus. 
2. Although only indirectly addressed in the interviews, African‐American 
male urban school leaders may be “dying breed.” A focus needs to be 
directed toward recruiting and developing more African – American male 
principals. 
3. It appears that self identity of African‐American male principals in an 
urban environment significantly contradicts the historical perception that 
they are “lesser leaders.” 
4. Attention needs to be directed to the critical dual role of an African – 
American male principal. He must both manage the school while also 
serving as a role model for African – American youth. 
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Study participants provided a wealth of data that support their experience in 
helping students overcome social, behavioral and emotional obstacles that are, 
essentially, distractions from the educational purpose.  These are clearly important 
concerns that students need to address before they are able to truly focus on academic 
achievement.  However, the urban educational system has increased its reliance on 
African‐American male school leaders to remedy these issues, mainly because of the 
gender and racial connection they have to troubled African‐American male students.  
Despite the fact that the primary focus of education will always be on academics, very 
few details about academic development or specific educational leadership approaches 
were provided by participants in response to questions related to belief systems and 
practices that they influence as urban school leaders. 
African‐American male urban school leaders would be better served by an 
increase in staff dedicated to social services, counseling support, behavioral health, and 
parental outreach. These resources would allow the principal to concentrate more time 
on the primary mission of being an instructional leader.   
Regardless of the solutions that are implemented to increase opportunities for 
African‐American male urban school leaders to focus on academics, the shrinking 
number of African‐American males aspiring to the principalship is creating a void that 
will sharply reduce exposure to strong African‐American male role models.  Study 
participants acknowledged that African‐American urban male principals are a dying 
breed and suggested that considerable attention be given to recruiting and hiring 
African‐American male candidates who are truly qualified to lead urban schools.   
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  To increase the number of qualified African‐American male candidates, districts 
need to forge stronger partnerships with college and university administrative 
leadership programs, including those at historically Black learning institutions.  A key 
component for preparing aspiring African‐American male principals is a thorough 
immersion in both bureaucrat‐administrator and ethno‐humanist roles.  Preparation 
should consist of fully understanding the role of an instructional leader as well as 
learning approaches to harnessing energy of staff, parents, and community members, 
facilitating two‐way communication, and setting educational goals.  In addition, 
administrative leadership programs should also include guidance and mentoring to 
cultivate attributes of an ethno‐humanist role, including a commitment to the education 
of all children, compassion for and understanding of a diverse population of students 
and their communities, and confidence in the educability of all students. 
  Contrary to research stating that African‐American males have been considered 
“lesser leaders” and lack the capacity to be as effective as their European American 
counterparts, findings from this study actually reveal that African‐American male urban 
school leaders have adapted to responsibilities that are much more comprehensive and 
range far beyond the traditional functions of a school administrator.  In fact, they have 
embraced the call to be strong decision makers, role models, big brothers, and even 
father figures to ensure that urban students receive the support they need to be 
successful.  This study’s participants cited numerous times the need to “wear many 
hats” and balance many school and community‐related matters to meet students’ needs 
(Stewart & Shamdasani, 1990).  
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Recommendations 
1. This study concentrated on African‐American male urban principals. A 
similar study should be done to address the African‐American female 
urban principal and the impact her values, beliefs and practices have on 
her leadership. 
2. This study concentrated on African‐American male principals and the 
impact their beliefs, values, and practices have on their leadership in one 
state. A comparative study should be done from a multitude of states to 
get broader understanding from this research.  
3. A similar study should be used to understand how beliefs, values and 
practices affect the European principal in the urban school. This study 
should be combined with those of the African‐American principal to 
better understand the impact of leadership from both perspectives. 
4. A researcher should initiate a study that determines how principals of 
rural and suburban districts view their leadership approach and compare 
the findings to the findings of that from urban districts. 
5. In‐depth portraits of successful urban principals should be developed. 
These could include a psychological profile expositing reasons that 
explain the longevity in positions by many of these urban educators, a 
circumstance that, given the assumptions of serving urban students, 
seems counterintuitive. 
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6. A researcher should initiate a study that captures the perspectives of 
African‐American students on African‐American male and/or female 
urban school leadership. 
7. A longitudinal study that captures the assimilation process of African‐
American males who are new to the principalship may provide insight 
into the development of leadership skills in an urban school environment 
that would be of value to college and university school leadership 
preparation programs. 
8. Research on African‐American male urban principals in single‐gender 
schools may uncover additional findings related to students’ academic, 
social, and behavioral development. 
Summary 
  The purpose of this chapter was to discuss conclusions derived from the research 
findings of this study, present recommendations for practice, and to suggest avenues for 
further research. These conclusions and recommendations represent an appropriate 
culmination of this research endeavor, which was to examine the leadership practices of 
African‐American male principals. 
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